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Prozesse beim Kooperativen Lernen -
Konsequenzen für empirische Studien
Processes in Cooperative Learning - Consequences for
Empirical Studies
In der empirischen Literatur zum Kooperativen Lernen (KL) findet man ne¬
ben vielen Berichten über positive Effekteßr alle Lernenden auch Studien,
die Vorteile nur ßr Lernende mit spezifischen Merkmalen zeigen. Nötig
sind Untersuchungen, die einerseits durch experimentelles bzw. quasi¬
experimentelles Design die Kontrolle unterschiedlicher Bedingungen ßr
die Lernergebnisse ermöglichen, andererseits aber auch Daten über die
Prozesse der Lernkooperation liefern. Zusätzlich ist zu analysieren, wie KL
jeweils in den beteiligten Schulklassen implementiert wurde.
Die Beiträge dieses Hefts werden in ein theoretisches Modell der Wir¬
kungszusammenhänge beim KL eingeordnet und unter der Perspektive dis¬
kutiert, wie weit sie den beschriebenen Forderungen entsprechen.
Besides many reports in the empirical literature on cooperative learning
(CL) about positive effectsfor all students, wefind studies that demonstrate
advantages only for students with specific characteristics. What is needed
are investigations, which on the one hand are able to controi various influ¬
ences on learning products by experimental or quasi-experimental design,
but give on the other hand also access to process data. Additionally, it has
to be analyzed how cooperative learning was implemented in the class¬
room.
The contributions to this volume will be organized in a theoretical model of
causal linkages in CL and discussed under the perspective to which degree
they correspond with this model.
1. Einleitung
Kooperatives Lernen hat sich in der Kombination mit traditionellem Unter¬
richt insbesondere als vorteilhaft erwiesen, wenn kognitive und soziale
Lemziele erreicht werden sollen (z.B. Slavin, 1995; 2003). Allerdings sind
die empirischen Befunde nicht eindeutig: Neben vielen Berichten über posi¬
tive Effekte für alle Lernenden liegen auch Studien vor, in denen Lernende
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mit bestimmten Voraussetzungen mehr Wissen, Problemlösefertigkeiten,
Selbstvertrauen usw. erwerben als andere, denen diese Voraussetzungen
fehlen (z.B. Huber, A. A., 2007; Huber et al., 1992; Huber & Roth, 1999).
Unterschiedliche Effekte werden auch für bestimmte Aktivitäten bei der
Kooperation berichtet.
Zur Klämng sind Untersuchungen wie in diesem Heft nötig, die mit expe¬
rimentellen bzw. quasi-experimentellen Designs die Kontrolle unterschied¬
licher Einflüsse ermöglichen und nicht nur pauschal durchschnittliche
Lernerfolge bei KL und bei traditionellem Unterricht vergleichen. Außer¬
dem müssen die Daten über Lemprodukte ergänzt werden durch Daten über
die Prozesse, die unter den gegebenen Versuchsbedingungen zwischen den
Lernenden ablaufen. Empirische Befunde zeigen, dass gmppeninteme Pro¬
zesse die sozialen und emotionalen Effekte des KL stark beeinflussen. Be¬
reiter und Scardamalia (2000, S. 193) fordern daher proximale Kriterien zu
berücksichtigen, wenn Lemeffekte untersucht werden, damit der Zusam¬
menhang zwischen Gmppenprozessen und Leistung sichtbar wird und nöti¬
genfalls verbessert werden kann: „Wenn auch letztlich die Effektivität dar¬
an beurteilt werden muss, was die Schüler und Schülerinnen gelernt haben,
sind Lemmessungen zu weit vom Prozess entfernt, dass sie etwas zu seiner
Verbessemng beitragen könnten. Daher muss ein unmittelbareres Ergebnis
evaluiert werden, nämlich ob eine KL-Episode einen Fortschritt bewirkte in
Richtung auf eine Lösung oder besseres Verständnis."
Zusätzlich ist zu berücksichtigen, wie das KL in den an der Studie beteilig¬
ten Schulklassen implementiert wurde. Dabei kommt es vor allem darauf
an, dass die Lehrer gezielt die möglicherweise zunächst fehlenden Kompe¬
tenzen der Lernenden zur Kooperation aufbauen und auf gruppendynami¬
sche Prozesse achten. Insgesamt ergibt sich daraus die Fördemng nach ei¬
nem prozessorientierten Modell der Lehr-Lemforschung.
2. Modelle der Lehr-Lern-Forschung
Egglestone, Galton und Jones haben 1975 eine immer noch aktuelle Klassi¬
fikation von methodischen Ansätzen der Lehr-Lem-Forschung vorgelegt.
Danach sind drei Modelle zu unterschieden:
(1) Beim Vergleichsmodell werden Unterschiede oder Übereinstimmungen
vorzugsweise zwischen verschiedenen Kategorien der Lehrer-Schüler-
Interaktion erfasst und präskriptiv (z.B. in Lehrerbeurteilung/Lehrertraining)
oder reflexiv (z.B. bei individueller Beratung über Abweichungen von be¬
stimmten Interaktionsmustem) verwendet.
(2) Beim Modell der Prozessanalyse werden Unterrichtsabläufe mit dem
Ziel erfasst, Phänomene der sozialen Interaktion, die als bemerkenswert
und bedeutsam ausgewählt wurden, in ihrer Regelhaftigkeit deskriptiv zu
erfassen.
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(3) Im Modell der Prozess-Produkt-Analyse (auch als Effektmodell be¬
schrieben) geht man von Hypothesen über Zusammenhänge zwischen be¬
stimmten Interaktionsabläufen und Ergebnissen des Unterrichts aus und
überprüft dann diese Hypothesen. Mit „Prozess" ist in dieser Klassifikation
lediglich der als unabhängige Variable gesetzte Modus des Lehrens ge¬
meint, hier in unserem Kontext also verschiedene Varianten des KL, unter
„Produkt" sind Lemeffekte als abhängige Variablen zusammengefasst.
Berliner (1978) hat Publikationen der empirischen Unterrichtsforschung im
Jahre 1975 analysiert und festgestellt, dass sie fast ausschließlich nach dem
Modell der Prozess-Produkt-Forschung angelegt waren. Bei Analysen der
sozialen Interaktion im Unterricht, von der zu diesem Zeitpunkt nur Lehrer-
Schüler-Interaktionen zu interessieren schienen, wurden spezifische Merk¬
male des Lehrerverhaltens beobachtet und zu Leistungs- und Einstellungs¬
daten der Schüler in Beziehung gesetzt, meist aber nur auf korrelationssta¬
tistisch-deskriptivem Niveau. Wie die jüngere Fördemng von Bereiter und
Scardamalia (2000) nach Erfassung der Prozesse zwischen Schülern beim
Lernen zeigt, hat sich die Forschungsstrategie nicht wesentlich verändert.
Hinzu kommt, dass die Messung von Lernfortschritten im Diskurs der Ler¬
nenden immer noch eine methodologische Herausfordemng darstellt (Be¬
reiter & Scardamalia, 2000). Andererseits liegen inzwischen nach Lethinen
et al. (2000) gerade zu Prozessen beim KL Hunderte von Untersuchungen
vor, die Organisationsmodelle und Bedingungen, z.T. auch Diskurse der
Lernenden untersuchen - nicht aber die Lemeffekte.
Die Kritik an einer Beschränkung auf das Effektkriterium des Prozess-
Produkt-Modells lässt sich für die KL-Forschung in vier Problemen zu¬
sammenfassen:
(1) Validität: Das (als unabhängige Variable) gesetzte KL-Modell, d.h. die
„Prozess"-Komponente des Forschungsdesigns sieht spezifische Interaktio¬
nen der Lernenden vor - laufen die wirklichen Prozesse zwischen den Ler¬
nenden aber tatsächlich so ab?
(2) Kausalität: Falls KL individuell unterschiedliche Effekte (die „Pro-
dukf'-Komponente des Designs) bewirkt, kann man dann erschließen, von
welchen Bedingungen diese Unterschiede abhängen?
(3) Verändemng in der Zeit: Reicht die Zeitspanne der Untersuchung aus,
dass Erfahmngen der Lernenden in den Prozess-"Setzungen" des KL-
Modells sich in „Produkf'-Kriterien niederschlagen können?
(4) Verwertung: Erlaubt der Forschungsansatz die Konstmktion von (auch
theoretisch) begründbaren Modifikations-/Adaptions-Empfehlungen?
Ein Vorschlag zur grundsätzlichen Lösung dieser Probleme liegt auch
schon seit über vier Jahrzehnten vor: McGrath empfahl 1964, in Effektstu¬
dien auch die sozialen Prozesse zu erfassen, die durch die prozess-
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organisatorischen Rahmenbedingungen - die scheinbar allein die gefunde¬
nen Produkte bewirken - in Gang gesetzt werden. Schematisch sieht sein












Darüber hinaus empfiehlt Slavin (1995) für Untersuchungen zum KL
mehrwöchige Versuchsdauer nach Einführung der Lehr-Lem-Methode
(Prozess-Komponente I) und schlägt theoretisch begründet die Erfassung
von drei Klassen von Prozess-Komponenten des Typs II vor. Dabei handelt
es sich um Gmppenziele, Motivationsprozesse (individuelle Lemmotivati¬
on, Motivation zur Ermutigung anderer zum Lernen, Motivation zur Unter¬
stützung anderer beim Lernen) sowie spezifische Interaktionsprozesse
(Peer-Tutoring, elaborierte Erklämngen geben, Modell-Lernen, Peer-
Übungen, Peer-Bewertung und -korrektur).
Unter Berücksichtigung zusätzlicher Bedingungen, die in der Problemstel¬
lung beschrieben wurden, fassen wir die Designkomponenten in einem erwei¬
terten Forschungsmodell E-L-I-T-E (s. Abb. 1) zusammen und charakterisie¬









Abb. 1: Das Forschungsmodell E-L-I-T-E
3. Prozesse beim Kooperativen Lernen: Analyse der
Forschungsbeiträge
Frank Borsch, Andreas Gold, Julia Kronenberger und Elmar Souvignier re¬
alisieren in ihrer Untersuchung der Prozesse gemeinsamer Erarbeitung und
wechselseitigen Vermitteins beim KL in der Primarstufe das Prozess-
Prozess-Produkt-Modell nach McGrath (1964), das die Komponenten L-T-
E des erweiterten Forschungsmodells realisiert (s. Abb. 2).














Abb. 2: L-T-E Design
Jörg Doli, Miriam Fischer und Karen Rieck vergleichen in ihrer Studie zur
Vermittlung von Wissen und Systemverständnis im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht der Gmndschule einen Ansatz lehrerzentrierter Unterrichts¬
organisation mit KL. Das Design folgt mit den Komponenten „Lehr-
/Lernsituation" und „Effekte" dem klassischen Prozess-Produkt-Modell,
schaltet aber zur Klärung möglicher Wechselwirkungen zwischen individu¬
ellen Lemvoraussetzungen und pädagogisch-didaktischem Treatment (vgl.
Cronbach & Snow, 1977) die Komponente „individuelle Unterschiede der














Abb. 3: L-I-E Design
Martin Hänze und Roland Berger realisieren in ihrer Studie über KL im
Gmppenpuzzle und im Lernzirkel ein L - I - T - E Design (s. Abb. 4), mit
dem sie den Einfluss individueller Lemvoraussetzungen und Persönlich¬
keitsmerkmale in unterschiedlichen Formen der Lehr-/Lernorganisation klä¬
ren wollen.




















Abb. 4: L-I-T-E Design
Anne Huber untersucht die Rolle von Lernstrategie-Vorgaben und des kog¬
nitiven Entwicklungsniveaus für das Lernen im Partnerpuzzle. Zwar liegen
in ihrer Studie Videoaufzeichnungen von Interaktionsprozessen zwischen
Partnern vor, doch konnten diese Daten für die vorliegende Publikation
noch nicht analysiert werden. Im Prinzip entspricht das Design daher eben¬




















Abb. 5: L-I-T-E Design
In den Designs aller hier referierten Studien wäre es interessant, die Kom¬
ponente L, d.h. die Lehrererwartungen bzw. -erfahmngen und deren Kon¬
sequenzen für die Implementation von KL (z.B. bezüglich der Vorbereitung
der Lernenden auf spezifische Anfordemngen von KL) mit einzubeziehen.
Allerdings würde das ein Erweiterung der untersuchten Fragen bedeuten.
Insgesamt wird im Vergleich der verschiedenen Designs mit dem komple¬
xen E-L-I-T-E Modell die Passung von Forschungsfragen und Forschungs¬
design sehr deutlich.
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